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１．はじめに
　前稿１）では、アートが今後の多元的共生社会を拓い
ていくための重要な基礎になるという前提で、そのた
めに必要な「アート学習を活かしたインクルーシブ教
育システム構築の基礎的研究」２）について、研究の背景
や目的、インクルージョンの定義、日本の現行インク
ルーシブ教育と特別支援教育の概念整理や問題点を抽
出し、最後にアートとソーシャル・インクルージョン
の関係性について、上田假奈代（ココルーム、釜ヶ崎
芸術大学）や中川真のアートを活用した社会包摂型プ
ロジェクトを例にして述べた。本稿も「アート学習を
活かしたインクルーシブ教育システム構築の基礎的研
究」２）の継続であり、「アートが社会・世界のどんな役
に立つのか？むしろアートは現代にとって本当に有効
か？」という問いを学習／教育の視点から考えるとい
う論点に変更はない。アートから通常排除（exclusion）
されてきた、さまざまなマイノリティ（障害者、低所
得者、LGBT、在日外国人など）を包摂（include）し、
むしろ中心にした社会／教育システム構築を考えるこ
と、つまり焦点をもっとも遠く低い部分に合わせるこ
とが住みやすい／生きやすい社会／世界づくりに貢献
できるだろうという試論である。したがって、（共生社
会に向けた）「インクルーシブ教育システム構築」も障
害者・児の特別支援教育だけを対象にした、いわゆる
「障害児の美術教育」研究ではなく、より高所から全
体を俯瞰しながら検討する姿勢に変更はない。国連の
障害者権利条約が、いわゆる教育問題を（学校）教育
だけにとどめず生涯学習の中でインクルーシブ教育の
実現を図ろうとしていることを踏まえ、具体的には社
会福祉や社会政策分野での「ソーシャル・エクスクルー
ジョン（社会的排除）」への戦いである「ソーシャル・
インクルージョン（社会的包摂）」と深く結びつく「アー
トのかたち」を探求する。それは、「アートを社会に拓
き、社会の接続点の可能性」を実践的に探求すること
である。しかしながら、アートを含めて、自分たち（人
間）がつくってきたはずの社会／世界＝システムが必
ずしも自分たちを幸せにできておらず、むしろもはや
コントロールできない状態にしてしまっている／なっ
てしまっている。
　本稿では、現代に果たす「インクルーシブアート教
育」もしくは「インクルーシブ美術教育」の役割を部
分と全体の調和、つまり総合的な世界認識の獲得とそ
のために必要な主体的な学び＝ワークショップ（参加
体験協同型学習）について論じる。
２．断片化とホーリズム、もしくは現代の教育：　
R. シュタイナーから学んだもの
　「インクルーシブ（包摂）」の概念は一見マイノリティ
（少数者＝部分）に向けられた特殊なものと思われが
ちであるが、むしろ全体を見渡す力（目）の方が重要
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だ。つまり、障害児を包摂するためには、むしろ彼ら
への効果的な学習方法の開発ではなく、それを支える
人・モノ・コトなどの普通学級（学校）の学習環境を
整える方が有効ということだ。この概念を押さえるた
めに、少し遠回りであるが、自分（の研究）史をたど
りながら、還元主義に対抗する現代における全体論の
意味について振り返っておきたい。
　「部分と全体の調和」、この理念は自分が学生時代に
であったR. シュタイナー（Rudlf Steiner, 1861. 2. 27
～1925. 3. 30）から学んだ有機的な思考（哲学）で、
この理念の実現が自分が今アートに関わりながら、教
育を中心にして、生活のあらゆる分野に及ぶ実践をし
ている意味になる。
　歴史の中で、「統合・総合」が問題になった時代があっ
た。前稿で「インクルージョンの思想は1980年後半以
降の教育・福祉・政治・経済などのさまざまな領域で
当時に起こった潮流」３）と書いたが、この1980年代と
いうのは高度工業化社会に陰りが見える1970年４）を
過ぎて、プラザ合意（1985）から急速な円高が内向き
な経済を推し進め、いわゆるバブル景気（1987
～1991）へ突き進んだ時期であり、同時に思想面では
ニューウェーブとかニューエイジと呼ばれる科学万能
主義に疑問を呈する、いわゆるカウンターカルチャー
が登場した時代であった５）。それらの思想はまた「精神
世界」とも呼ばれ、当時は20世紀の終末思想にも誘導
され、その関連の中にホーリズム（全体論）は存在す
る。筆者は、1987（昭和62）年に「ルドルフ・シュタ
イナーと美術教育　部分と全体の観点より」という論
考において、シュタイナーが危機感を持って考え、実
践しようとした問題点をアート／教育という視点で読
み直しを試みている。拙論はシュタイナー教育を総合
の学と捉え、アート／教育が思考／実践すべき道を考
えようとしている。再録になるが、論点をかいつまん
で述べていく。
「断片的世界観に支配された人間は、世界や人間をこの世界観
にふさわしいように破壊しようと試みるようになる。あげくの
果てにすべてのものがこうした世界観に対応するように見えは
じめるのである。人びとは、自らの断片的世界観を正当化する、
もっともらしい証拠を探しだす。ついに断片化は、人びとの意思
や欲望から独立した自立的な存在であるかの受け取られること
になる。断片化をもたらしたのは、断片的世界観に従って行動し
ている人間なのだ、という事実が見過ごされてしまうのである。
（D. ボーム『部分と全体』）」６）
　ボームは、いわゆる科学的な手法である分析・分類
によって、人類は豊かさを手に入れたが、それはいつ
しか断片化という近代的合理主義によってもたらされ
た固定的な概念になって、現代の危機を招いたことを
指摘する。彼の「分割不可能な全体性」という考え方
は、事物（電子や陽子など）が全体の中のゆれ（＝運
動）、「全体的運動の中の抽象にすぎない」７）という量子
力学におけるものの存在のとらえ方からきており、そ
れはクリシュナルムティ（J. Krishnamurti, 1895-
1986）の既知のものからの離脱こそが人間を自由にす
るという思想と共通なものである。それらの反アトミ
ズム、反還元主義はホロン（holon）的な思考（A. ケ
ストラー、1905-1983）と呼ばれるもので、当時はホロ
ン的経営、ホリスティック医療など、さまざまな分野
で使用され、ニューサイエンス運動のキーワードに
なっていた。
　「ホロン」はギリシア語で全体を意味するホロス
（holos）と粒子または部分を意味する接尾語のorを組
み合わせた単語で、ひとつの着目する対象が部分と全
体の両方の性質をそなえていることを表現する。ケス
トラーはホロンを上位に対しては部分として従属し、
下位に対しては準自立的全体として機能する二面神ヤ
ヌスにたとえて、ツリー状の構造体を示し、「全体は部
分の総和以上であること（ホーリズム）」を説明する。
筆者はこのようなホロン的な思考がシュタイナーの教
育観・人間観全体を支配し、個人主義全体主義を越
境するホリスティックなもの、今の言葉に言いかえれ
ば、「多彩な個性を全体との関連で捉えること」の重要
性を意味している。つまり「多様に異なる個の違いが
相互作用の関係の中から生みだされていく、多層的な
ダイナミズムで開かれた全体性であることを意味す
る」８）（大野、2008）という独特な特徴を示すのである。
　さらに、シュタイナーの教育論は教育芸術論（Erze-
hungskunst）と呼ばれるように、教育を芸術としてと
らえ、実際の自由ヴァルドルフ学校では、①授業の芸
術的形成、②芸術実技科目の重視を特色とする。「教育
芸術」とは教育を学問ではなく芸術であるべきとし、
知識の伝達よりも感情によって伝わる魂の内容が大切
で、教師は労働者ではなく芸術家であることが指摘さ
れる。シュタイナー教育で芸術が重視される理由は、
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彼の独特の歴史観により、15世紀以降の科学万能主義
によって分裂した頭（思考）と四肢（意思）を魂（感
情＝胸部）、つまり芸術活動がつなぎ直す時代（悟性魂
の時代）であるという。芸術の方法は理性・悟性の方法
とは違い、愛と自由による教育を実現することにあり、
自由であるということはそうであること、そうであり
たいと思う衝動を意識化して内的なものとする魂の在
り方であり、愛とは他者を意識し、自分とは異なるそ
の魂の在り方に価値を見いだす魂の在り方だという９）。
　しかしながら、ここでいう芸術は美術、音楽、演劇
などとジャンル分けされた現在の芸術のかたちをいう
のではなく、「かつて芸術は独立した文化領域」とは考
えられておらず、「芸術は常に宗教と学問と結びつきを
保って」存在し、古代においてはいわゆる祭事の中で
三者が一つのものとして扱われていたという。三者は
時代を経て、学問（科学）は数学を中心としたまった
く感覚を排除した量的な世界へ、宗教はひたすら罪や
許しを問題にする信仰の世界へ、そして芸術はひたす
らかたち（フォルム）の追求するバラバラな世界観を
つくりあげてしまった。人間の内的体験に基づく質の
世界を扱えない科学、真理の追求を科学にゆだね主観
の世界に閉塞する宗教、芸術は「芸術のための芸術」
によって、人々から完全に遊離してしまった（高橋巌、
1983）10）。たとえば、見えないものを芸術は視覚化する
というが、わからないものに対するわたしたちの態度
はとても曖昧で不安定だ。では、見えないものは正し
くないのか？わたしたちは明証性だけを唯一の基準と
した科学的な身体をつくりあげてしまった。しかし、
実際にはすべてを証明できないことの方が普通であっ
て、「わからないものをわからないまま受けとめ」（鷲
田清一）ながら、そのまま持ち続けることのできる身
体をつくることのほうがより重要である。すなわち、
芸術とはある特定のジャンルを指すワードというより
は、「生きるための身体技法」ともいうべきメディア、
グルジェフがいうような「調和的な発展の手段」でも
あり、高橋巌は現代における芸術の機能について、シュ
タイナーのいう精神世界11）との関係の中で２つの重要
な役割を指摘する。「一つは芸術的な行為そのものが精
神世界の探求にとって大きな意味を持っているこ
と」12）。たとえば、宗教は心底の未知の世界の開拓を迫
られており、また自然科学でも新しい発見は直感によ
るというように、いわば現代においては「芸術的態度」
が重要であって、そこでは芸術は精神世界に対して、
イマジネーション、ファンタジー、創造力の問題とし
て対置される。第二は「芸術行為とはそもそも精神世
界を感得する行為ということ」13）である。つまり、シ
ラーの遊戯概念のように芸術は完全な自由を前提にし
ており、それが精神世界自体の存在様式との接点にな
るというのである。人は芸術活動において、白いキャ
ンバスの前では決められた目的を持たず、まったくの
自由であり、行為する人間の自由にのみ従うことがで
きるが、このような芸術的態度こそ、精神世界に生き
る人間の在り方を示すという。芸術活動を行う人間は
無意識的に精神世界の住人である。シュタイナーは、
このように芸術を世界統合のキーワードとしてみてい
た。彼にとって芸術の意味とは、「感覚的なもの」と「超
感覚的なもの」の融合としての芸術であった14）。すなわ
ち、人間の芸術活動は、目に見えない精神世界を設定
（前提）とすることによってのみ、世界を統合的総合
的に把握するキー概念になるのである。唯物理論的世
界観の恐怖は、人間がかけがえのない存在であること
を否定することである。シュタイナーが警鐘を鳴らし
たのも人間が個別的に感じ、考えることを保証できな
い唯物論的な科学に支配される現代という時代であ
り、その個別性・多様性を他の人と共有できる教育と
いう営為を生きることに基本とすべきと訴えた。芸術
は宗教の場合は未だ実現されていないもの（彼岸）を
感情体験によって実現し、科学も芸術的な直感／直覚
によって新しい発見が促される。それら（出来事）を
わたしたちはアートと呼ぶ。
　シュタイナーの教育芸術論（Erzehungskunst）が
アート（芸術）を重視し、全体から部分へという流れ
をそって学習が進められることによってなされること
の意味を具体的な事例で示す。
　シュタイナーは文字の発生に関して、原初的には人
間の欲求として具象的な絵から出発した約束事である
と述べている。現代の教育は具体的な事物と抽象的な
文字との間の人間的な相関関係を持たない「きまり」
を押しつける。それを避けるために、「根源的な、文字
を必要とした人間の最初の欲求・エネルギーが子ども
の中に生まれてくること」15）を大切にしている。
「《一人の力（Kraft）の強い王様（Knig）が戦い（Kampf）の
場にやってくる（Kommt）。そこでは剣（Klinger）の打ち合うす
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さまじい音（Klirren）は響く》。
　子供たちはこの文を力強く、声をそろえて朗読し、頭韻をふん
で歩みます。
　戦争の宣伝でしょうか。とんでもない。ただＫという文字がど
ういうものなのかを学ぶ、１年生のクラスでの授業にすぎませ
ん。生徒たちは童話をききました。そして今、強く正しい王様に
ついての詩句を学ぶのです。その際、もっとも大事なことは、頭
に王冠をかぶり、前につきだした剣を手に持った気高い王様を、
そのあと色鉛筆で描くことです。翌日、この王様は絵の中でだん
だん痩せてゆき、最後にはＫという文字だけが残されます。それ
と共に、子供たちの中におそらくＫという文字にまで辿り着い
た由来の思い出が残るでしょう。」16）
　この後文字の学習は、黒板に印刷された文字の形が
示され、さらに長文へと進み、全文がノートに写され
る。子どもたちは目だけでなく、手でも文字を読む。
つまり、目の活動が全四肢の活動の中を通過するので
ある。部分から全体への活動と全体から部分への活動
は繰り返され、たとえば算数の足し算が合計から出発
して、ここの数へ移行するなど、あらゆる教育の場面
に適用される。シュタイナーは人間の本性にかなって
いるのは、まず最初に全体を知り、それを個別化する
ことだという。授業の芸術的形成は言ってみれば、そ
の活動が最初に発見されたこころを蘇られる意味を持
つ。教育とは常に最初に戻すことであり、また機械で
はなく人間が教師をすることの意味は学習の場を人間
的なものにするために、子どもの個別性を教師の個別
性を照応させる必要からきているのである。
「常に人間全体を問題にするということが、方法におけるわた
したちの課題なのですが、人間の中に素質として存在している
芸術的な感情の育成に注意を向けるのでなければ、この課題に
答えることはできないでしょう。そのような課題に応えてこそ、
大人になったとき、その存在全体で世界に関わろうとする人間
になれるのです。これまでの教育の基本的な誤りは、もっぱら頭
だけで世の中を渡ろうとする人間を教育しようとしたことでし
た。そういう人間は、頭以外の部分だけをただ引き摺って歩いて
おくだけなのです。その結果、現在、頭以外の部分は、動物的な
衝動に従って情動的にしか動けなくなっています。……このこ
とは、人間の全体を教育しなかったことによって生じたのです。
芸術教育がなされなければならない、ということではないので
す。授業そのものが芸術的なものに充たされていなければなら
ない、というのです。方法論がすべて芸術的なものに浸っていな
ければなりません。知識はただその根底に存在するだけでよい
のです。」17）
　教育という営みはかけがえのない一個の全体＝人間
に向けて行われるものだ。シュタイナー教育にとって
芸術が重視されるのは、芸術的なものが問題にされる
とき常に全体が問われるからであり、それは有機体の
場合にはまず調和ありきだからである。
３．インクルージョンの定義とインクルーシブ　
教育・特別支援教育
　わたしたちは何かを発表しようとするときに、簡単
に「つぎのように３点にまとめました」という。そこ
にある出来事はさまざまな関係性でがんじがらめに
なっているからそのまま理解することは難しいので、
論点が整理される。しかし、その現場では３点にまと
められてしまった隙間からこぼれ落ちた豊かで暖かい
有機物が本当に大事かもしれないということは、この
思考（作業）からはすでに意識されることはない。そ
ういう学習の連続と重複が現代の高度に専門家された
社会を生みだしている。この「分ける」という方法が
近代（モダン）を成立させているので、当然後戻りは
できず、その中でわたしたちはもがいて生きていくこ
とになる。分業が進んだ高度専門化社会が経済主義や
工業化社会と重なり、障害者などの非効率な人間？を
排除してきたことは前稿で触れた。分けることは効率
的な組織や社会形成ばかりでなく、平等を担保し、一
見やさしいように見えるが、いったん分かれて有機的
な関係性が消えたとたんに、（個人的な）意識も（社会
的な）責任も放棄され、急に冷たい世界に放り投げら
れ、放置もされる。お互いの顔が見え、相補的な関係
性が保たれている間は自分ができないことは自然に他
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図１　王様（Knig）の文字
者が補完してくれていた。それは誰がやったかという
手柄ではなく、いわば生命体のように生き伸びる知恵
として、部分が反応し、運動／振動が必然的に起こり、
有機体全体の問題として処理されていく。
　はじめに述べたように、インクルージョンの思想は
単に障害児教育分野に限定したものではなく、社会全
体の問題としてクローズアップさせる必要があると
思っている。前稿で、この覚え書きを以下のように示
した。
「インクルーシブ教育の実現の当面もしくは最終的な目的は、
障害のあるなしにかかわらず、一般（普通）教育システムの中で
いっしょに学ぶことを実現すること、すなわち障害児・者が社会
の中に普通にいる風景を実現することにある。そのために芸術・
アートは何ができるのか？本研究は、アートの学習を通して、障
害児が合理的配慮を受け、社会に包摂され、アプローチしやすく
する方法をフォーマルな学校教育とインフォーマルな社会教育
等を架橋することによって実現する実践的研究である。した
がって、障害者が障害を理由として教育一般から排除されない
という、学校におけるフル・インクルージョンの課題を社会へ拓
き、障害児の自由な創造性が既存システムのイノベーションに
なるような学習デザインの理論と実践を構築し、アート・インク
ルーシブ教育システムの構築をめざす。本稿の目的は、学校教育
の枠を超えて、学校内外のアートやアート教育、すなわちフォー
マルノン・インフォーマルな学習を統合する理念（理論）と実
践のためのグラインドデザインをなるべく具体的に描くための
基礎的情報を整理することにある。」18）
　アート／教育ができることは直接には限定的だが、
生きるための身体技法として、断片化を解消し、人間
の全体性を恢復させ、一般化（抽象化）した世界と個
性化した世界を魂（感情＝アート）によってつなぎ直
す、現代における大きな機能（意味）があると考えて
いる。さらに、アートの包摂的な（inclusive）性格を
用いて、アートからもっとも遠い人たちに対してイマ
ジネーションを働かせながら、彼らと協働／協同的に
学び直す（アンラーニング）すること、そして一元化
（学校化・病院化・監獄化）された価値観を転換し、
もっとフラットな社会をつくることが必要だとも考え
ている。前節で述べたシュタイナーのいう総合的な世
界認識や本節で述べる、ワークショップ／プロジェク
ト型学習の理念（根幹）を考察しながら、このことに
ついて考えてみたい。
　筆者は10年ほど前から、ワークショップ（参加協同
型学習）をアート学習と捉えて理論的実践的な研究を
してきた。筆者のワークショップとの出会いは、学習
指導要領の改訂の度に先細っていく美術教育の構造改
革と深刻な子どもたちと教育を取り巻くものづくりな
どの広義の学習環境への危機的状況に対する必要かつ
緊要な対応の結果であった。授業時間数の削減、専門
美術教師の不在など、学校美術教育の萎縮化、教科と
しての周辺化という内側の問題と、子どもたちの創造
的想像的活動の欠落した教育全体の状況に対する危機
感を持ち、筆者は情報メディア時代に求められる「イ
メージや感性を重視した表現の学びの探求」を美術教
育の再構築に最初は求めた。しかしながら、ICT教育そ
のもの、つまり新しいディバイスや物珍しいメディア
がよい結果をもたらすわけではなく、問題は教育に関
わる人間に注目しなければならいことにあらためて気
づかされる。苅宿俊文や上田信行のWorkshop on 
Workshop（ICC, 2003）19）ではじめて触れたワーク
ショップ学習によって、知識技能型から参加協同型の
学習の有効性を体感することとなった。筆者はワーク
ショップによって、結果よりもプロセスの大切さを経
験し、参加した子どもたちが表現し、相互に学び合い
認め合う中で自己実現していく様子を確認し、そこに
美術教育がめざすべき姿を見出した。「学習者が知識を
蓄積するのでなく、社会や文化等の環境に埋め込まれ
たそれを再構成する」社会文化的な学びが創造的な教
育にとって、いかに有効かということを実感したので
あった。
　筆者は、その後さまざまな場所でワークショップを
実践し、成果を蓄積していった。そして、自分の実践
を振り返り、ワークショップ論を総括した時（『協同と
表現のワークショップ　学びのための学習のデザイ
ン』出版）に、前書きを「総合的な学びとしてのワー
クショップ―自由への教育のために―」20）という題名
にした。その理由は、学ぶことはわたしたち人間に必
要な喜びのひとつであることを再確認するためであっ
た。つまり、学校教育が学びを支配し、その価値観を
社会の隅々にまで浸透させ、学校化社会をつくりだし
てしまい、「学びの楽しさ」を奪ってしまったことをま
ず指摘するためであった。「学ぶことが楽しい」が学習
の出発点／原点にならなればいけない。これは多くの
子どもたちが学びから離脱していく現在の教育システ
ムの根本的な見直しを意味する。人間にとって必要な
全体としての学習は学校がすべての場面で担えるはず
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もなく、いわゆる日常の学びのほんの一部であるはず
だが、いつしかわたしたちは自分たちで決めたルール
にがんじがらめになってしまった。しかし、これはワー
クショップをすれば楽しく学べるという意味ではな
い。学びを人の序列化の装置から救い出し、学びの喜
びを回復という意味である。学校での教育は多くの場
合、日常には転移しない特殊な学習である。ワーク
ショップのような協同学習が今必要なのは、学校と学
校外の日常の中にある学びをもう一度統合するためで
ある。かつて原っぱで自然に行われていたようなコ
ミュニケーション能力や人間関係形成能力が育成され
る学習環境、つまりワークショップは意図的な安全な
場をつくり出し、日常と非日常（学校）をつないだ学
びをつくり出すためである。学校教育は大きな集団を
効率的に学ばせ、合理的に物事を処理し、効率的に振
る舞う近代的な人間の育成には有効な手法であるが、
ポスト近代的な個別化され多様性に富んだ人間の教育
には不向きである。近代学校教育制度ではカバーしき
れない、さまざまな豊かさ（内容や方法）をワーク
ショップがかなりな部分カバーしている。たとえば、
日本では教科ではない演劇が欧米などではさかんに学
校で行われている。コミュニケーション能力がもっと
も必要とされる現代社会において、そのエックスサイ
ズとして最適な演劇教育を受けない日本人の演技力や
対話力の脆弱さは外交問題をみてもわかるように大き
な欠点となっている。また、フィリッピン（PETA：
フィリッピン演劇教育協会）やブラジル（アウグスト・
ボアール）のコミュニケーション（教育）実践では識
字ができない人々のために演劇的手法が用いられ、
人々が権力と闘う有効な表現手段となっている例もあ
る。環境、人権、福祉、まちづくり（建築）などの教
科に分類できない領域横断的な学習領域は現在日本で
ワークショップが盛んな分野である。これらを学ぶた
めには、問題群の性格から横断的総合的な観点が必要
なことはもちろんだが、頭だけなく、からだ全体を使っ
て学ぶこと、つまり知識を現実（理論と実践）と結び
つけながら学ぶことが重要である。
　わたしたちの世界はものやことが満ちあふれ、一見
多様性に見えるが、実は均質化もしている。情報が高
度に行き渡るメディア社会では自分が地に足をつけて
何かをやっていく実感に乏しく、「自分の存在が浮いて
いる」ような「コンビニ化するわたしたち」（鷲田清一）
の世界をつくり出し、そこでは自分でなくても誰が
やっても同じという感覚を植え続ける。ワークショッ
プの役割はそのような社会に対するカウンターカル
チャーとしての学びになっている。つまり、（学校教育
への）「反学び的学び」である。
　筆者は、近代化を含めた物事の大きな展開期には、
古いものと新しいものが反発しながらも共存する世界
が見えることを指摘した。
「物事の出発点にはいつも相反するもの同士が共存しながら進
んでいこうとするのが見て取れます。近代に対する反近代。たと
えば、モダンデザインのはじまりといわれる、W.モリスのアーツ
アンドクラフツにおける機械化対手づくりや職人的協同作業の
復権、現代美術におけるアートや美術館の制度自体を否定する
M.デュシャンのレディーメイドなど、相反するものたちがうま
くバランスをとって生きている世界が垣間みられます。それを、
もっと現代的にいえば、多様性＝差異の発見と多文化共生の実
践といいかえることができるかもしれません。」20）
　これらは一見二元論的な事象のように見えるが、実
際は「根源的能動性」（佐伯胖）に支えらえた全体を包
括した出来事である。つまり、ワークショップのよう
な他者との協同を前提にする学習では、まず全体が
ホールドされていなければ危険すぎて成立さえしない
ことを意味する。これについて、伊藤俊治（2003）は、
自分の大学教育について述べた「関係のデザイン」の
中で、ワークショップの学びの場を「多様な差異をど
う自覚し、どう活性化し、どう編集していくかの鍛錬
の場」として、希薄な日常に差異を生じさせ、かき混
ぜ、集団全体の生命力を回復することの必要性を問い
かける。
「それは周囲を殺し、自らすべてを引き受け、ひとつのものに収
斂していく根をもたないということではなかったろうか。常に
自分を複数化し、多様な視点を提示し、場を抑圧しない。そのこ
とはとても困難なことである。しかしそのことによってのみ多
様な実感があった。根は持つのだがそれは単一の根ではなく地
下にネットワーク上に広がる根茎なのだ。（エドワード・グリッ
サンの言葉）」21）
　伊藤はさらにベイトソン（Gregory Bateson, 1904-
1980）のリゾーム（根幹）（後にドゥールーズ、ガタリ
の『千のプラトー』の中心概念となる）を暗喩的に使
用して、以下のように説明する。
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「基本的にはあるものが他のものと意外な関係性で結ばれてい
る状況を地下の根幹のイメージをメタファーとしてあらわした
ものだ。その精神をふまえ、『千のプラトー』では、どんな次元
も独立した領域ではなく、すべてが複数要素のアレンジメント
として思考される」22）
　伊藤はベイトソンの「ある定まった直線的な関係か
ら外れ、別のものと結びつくことによって発生する新
しい線上」23）で考えることを「関係性の上に次の関係性
を統合する、新しい統合のレベル」24）の創造と特色づけ
る。確かに集団が創造的なパフォーマンスを発揮でき
るのは、構成員の相互関係や相互作用に大きく依存し、
そこでは支配と従属、援助と依存のような相反する関
係性の止揚が起きているはずだ。ここではまた、メン
バー間の差異が注目され、「差異の希薄な日常の中に落
差の大きい差異を生じさせ、循環させ、相互作用を生
みだすことで、集団全体の生命力を回復しようとす
る」25）。それはすでにある種のアート活動と言えるので
はないだろうか。筆者は「ここから読み取れるのは、
差異性が新しいものを生み出すだけではなくて、ワー
クショップを底流で支えるつながり、すなわちその場
が本当に無防備な自己をさらけ出せる安心できる場所
であるかどうかということがもっとも重要だというこ
と、それはむしろ（見えない部分ではつながっている）
全体性の意義を示しているのではないか。あるものは
一見無関係な他のものと意外な関係で何重にも結ばれ
ていて、直線的な関係から外れても関係は次々と重ね
られ、統合されていく。つまり、ワークショップとは
特定の部分的な問題解決を図っているようにみえて、
実は〈全体に配慮し／された学び〉で、いわば〈総合
性の高い学習〉なのではないかと考えた。」26）
　伊藤も指摘するように、「重要なのは、さまざまな考
え方が相互に作用しながら、統合されたものが形づく
られていく道筋であり、それを参加者がからだで共有
していくこと」27）である。すなわち、ワークショップは
学習／教育の方法論であるが、そのハウツウを模倣し
てもうまくいかないのがワークショップであって、日
本におけるワークショップの流行の理由は「ワーク
ショップがはじめによい方法や正解があるのでないと
いう根本的な問いを答えに持っているから」27）という
矛盾を理解することからはじまる。
４．おわりに
　本稿では、インクルーシブアート教育の基礎にある
生きている人間が本質的に持っている有機的な全体性
の理念について、シュタイナー教育とワークショップ
学習論から再検討した。教育も含めて、わたしたちは
自分たちがつくりあげてきた社会／システムによって
生きにくさをつくり出し続けている。それは、シュタ
イナーが予告した20世紀末の還元主義、つまり部分を
寄せ集めても生きた全体をつくりだすことはできない
ことに警鐘をならして登場した「ホーリズム（ケスト
ラー、Ａ）」を再確認してみることでもある。
　前稿でも指摘したように、科学技術がもたらした豊
かさはわたしたちにむしろ苦痛や不安感ばかりを与え
ている。人間は豊かさを外部ではなく、内部に求める
必要があり、内と外をつなぎ直すためのインクルーシ
ブな学習論を考えることが今必要だ。その中で、「みん
な違ってみんないい」もしくは「世界にひとつだけの
花」のような多様性を楽天的に容認する考え方には注
意が必要なこともここで言及しておきたい。筆者は、
「教育において、〈他の人と違っていい〉という個性が
協調されるが、個性とは人間という基盤の上にのった
ほんの少しの差異に過ぎない。むしろ教育／学習にお
いて重要なのは、（人としての）共通性の部分であると
考えている。人間（生物？）としての共通基盤は人が
学ぶという場においては、安心・安全を確保する大き
な前提である。インクルーシブという概念を特殊なも
のと考えることをまずやめることが肝要だ。私たちの
遺伝子の中にはインクルージョンがコンセプトとして
内包されているはずだ。」28）と指摘した。
　美術教育に限らず、教育においては個性が重要だと
言ってきた。しかしながら、それはただキャラを演じ
ているだけになっていないか。集団の中で生き延びる
ために自己を殺して、相手に合わせるだけの萎縮され
た表現になっていないか。「表面的な理解は危険」とい
うことばは、筆者の英国での指導教員であるR. メーソ
ン氏の口癖であったが、社会の断片化によって利己主
義が増幅／増加していることも事実であり、「個性を持
て」といわれることはむしろ脅迫的な抑圧になってい
るようなことさえある。わたしたちがやってきたアー
ト教育はどうだったろうか？個人の創造力の伸長を目
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的にした美術教育は技能や技術によってつくられた差
異を一番に評価してこなかっただろうか。本当の意味
での差異／多様性のことを考えなければならない時が
きている。参加協同的な学びとしてのワークショップ
にアートがよく使われる理由はもちろん答えがたくさ
んある／不正解がないことである。しかしながら、アー
トがすべての問題解決になるのではない。アートは「生
きるための身体技法」として、わたしたちを一番深い
部分で支え、つなげ、そこにいていいという感覚を実
感させること。すなわち、人は「やること」ではなく、
「在ること」によってのみ、世界を拓き、世界と向き
合いながら生きていくことができる。アートによる社
会包摂とはアートの持つ多様性を受けとめる力を使っ
て、アートと社会の壁をなくすことだけでなく、世界
と対峙できる（マクロコスモス／ミクロコスモスとし
ての）人間をつくることである。
　正解という幻想をつくりだす学校化された身体に違
和感を持つ必要がある。ワークショップは「何か作り
出すための集まり（セッション）」であり、「あくまで
システムや関係性に対する挑発がもっとも重視され
る。……（図式的な教育システムの中で）このような
社会的な規約に依存した枠組みの内部に、ワーク
ショップという挑発の場を投入すること。このような
ワークショップによる場のデザインは、教育の権力関
係を一時的にもフラットな状態にして、さまざまな関
係性を組み替えられる可能性を開く実験であり続け
る。」（桂英史、2003）29）
　「インクルーシブアート教育／学習システム」の構築
を考える前に、アート／教育があぶり出す違和感に気
づき、それを許し、受容する態度、そして未知のもの
に対するさらなる挑戦する力が必要だろう。インク
ルーシブ教育を推進していくためには、「インクルー
ジョンについて子どもたち全体の理解を深める」30）こ
とが重要だという丁寧な対応を忘れないようにした
い。（つづく）
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